


































































Il volume affronta uno dei più rilevanti tra i
nuovi costrutti in psicologia, l’intelligenza
emotiva (Emotional Intelligence o EI). Il libro
esamina gli studi e i contributi che hanno
esplorato la EI, illustra metodi per la sua mi-
surazione, valuta le ricadute sulla cura delle
malattie mentali, vaglia progetti di formazio-
ne volti a migliorare la EI nella vita quotidia-
na, come per esempio nella scuola o in am-
biente lavorativo. A nostro avviso, quest’ulti-
ma sezione del volume, in cui si indaga su
come la EI possa condizionare l’apprendi-
mento, la comunicazione e il lavoro di squa-
dra, risulta di inequivocabile interesse per
ogni professionista dell’educazione. 
Forse è bene iniziare col chiederci cosa
sia l’intelligenza emotiva e in quali capacità
si sostanzi. I nostri autori citano Peter Salo-
vey e John D. Mayer, i primi ad affrontare in
modo sistematico questo ambito di indagi-
ne, i quali definiscono il concetto in termi-
ni di “superior emotion perception, assimi-
lation of emotion into thought, emotion
understanding, and constructive manage-
ment of emotion”. (Salovey, Mayer 1990, 1).
Siamo di fronte, dunque, a capacità di per-
cezione e comprensione delle proprie e al-
trui emozioni e di consapevolezza nel loro
utilizzo e gestione.
La rilevanza che pensiamo si debba attri-
buire al tema affrontato da Matthews, Zeid-
ner e Roberts non si spiega solamente con le
contingenze dovute ai rapidi mutamenti e ai
continui flussi migratori cui le nostre società
occidentali sono esposte da alcuni decenni. È
pur vero che il primo studio sistematico sul-
l’intelligenza emotiva di Peter Salovey e John
D. Mayer risale solamente al 1990, come è al-
trettanto vero che è solamente con la pubbli-
cazione del volume di Daniel Goleman Emo-
tional Intelligence, nel 1995, che questo nuo-
vo costrutto è riuscito a imporsi alla attenzio-
ne internazionale. Tuttavia, ben prima di que-
sti approcci a ridosso del nuovo millennio al-
tri studiosi, come Edward Lee Thorndike
(1920), avevano colto la valenza sociale di cer-
te abilità che consentono all’individuo di ca-
pire i propri simili, di entrare in sintonia con
loro con lo scopo di riuscire a stabilire o a
mantenere relazioni costruttive. Non possia-
mo neppure dimenticare il contributo di Ho-
ward Gardner nei confronti di questo ambito
di studi sin dal 1983, anno di pubblicazione di
Frames of mind, in cui lo psicologo statuni-
tense ci ha fatto comprendere come fattori
non-cognitivi influenzino i comportamenti
umani e dove, nel quadro di questo approc-
cio, ha introdotto l’idea di una molteplicità di
intelligenze tra cui l’intelligenza interperso-
nale, cioè la capacità di capire i nostri simili, e
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l’intelligenza intrapersonale, cioè la capacità
di capire noi stessi (Gardner 1983).
Si tratta, dunque, di un ambito della ri-
cerca psicologica che, pur non essendo sta-
to centrale nella fase cognitivista, è stato co-
munque oggetto di studio da parte di quan-
ti hanno intuito che limitare la ricerca acca-
demica alla sola intelligenza cognitiva, igno-
rando l’importanza delle competenze asso-
ciate alla EI, arreca un danno all’intera uma-
nità. Troppo spesso, infatti, modeste compe-
tenze emotive costituiscono uno ostacolano
alle relazioni tra individui, e dunque, se la ri-
cerca scientifica di ambito psicologico in-
tende assumersi un ruolo nei confronti del-
lo sviluppo sociale, non può esimersi dall’in-
vestigare sulla reale possibilità di incremen-
tare le competenze emotive, dal ribadire la
loro rilevanza nelle relazioni umane e dal
suggerire strumenti e percorsi formativi e
educativi cui il mondo del lavoro e quello
della scuola possano ispirarsi. 
Emotional Intelligence guarda alla ricer-
ca sulla intelligenza emotiva da questa pro-
spettiva. Mentre nei primi tre capitoli gli au-
tori presentano i due diversi approcci cui la
letteratura scientifica ha fatto ricorso avvici-
nandosi alla EI, l’uno considerando l’intelli-
genza emotiva come un tratto della persona-
lità, l’altro come una nuova forma di abilità
cognitiva, è nei capitoli quattro e cinque che
si affronta il ruolo della EI nelle sfide della
quotidianità testimoniando il rilievo che lo
studio della EI può avere a livello pratico. È
qui, dunque, che la lettura del volume di-
venta feconda per il professionista dell’edu-
cazione in termini di proposte di riflessione.
Eccone alcune: un crescente numero di dati
empirici suggerisce che la EI si correla in
modo significativo con una varietà di risulta-
ti che indicano benessere socio-emotivo e
successo in contesti pratici. Gli ambiti di vita
quotidiana ampiamente studiati in relazione
alla EI spaziano dalle relazioni personali alla
salute, dalla reazione allo stress allo stato di
benessere personale, dai contesti educativi
a quelli occupazionali. Nei rapporti umani i
dati sembrano suggerire che persone dotate
di un alto grado di EI tendono a percepire se
stesse come socialmente più competenti e
sono anche considerate dagli altri come più
sensibili rispetto a coloro che hanno un più
basso grado di EI. 
La relazione tra EI e salute risulta piutto-
sto modesta, ma è interessante rilevare co-
me, invece, un considerevole corpus di ri-
cerche abbia evidenziato un ruolo della EI
nel fronteggiare lo stato di stress: se da un
lato la letteratura in questione suggerisce
che la EI è correlata solo debolmente alle
strategie di reazione, d’altro canto essa rile-
va una relazione apprezzabile tra EI e stra-
tegie di reazione orientate alla azione insie-
me a una relazione negativa tra EI e l’uso di
strategie palliative o di evitamento.
Per quanto riguarda l’ambito educativo,
sembra essere un luogo comune, secondo
in nostri autori, che la EI sia il tassello man-
cante nel quadro complessivo della educa-
zione, essendo ritenuta un prerequisito per
l’apprendimento e per il successo accade-
mico. Tuttavia l’esplorazione della lettera-
tura prodotta in questo campo induce a ri-
conoscere solamente una moderata rela-
zione tra EI e sviluppo di abilità cognitive ri-
levanti, come pure tra EI e successo accade-
mico negli studenti, siano essi adolescenti
che adulti. Questa conclusione, che nasce
da evidenze in conflitto tra di loro, non può
che suggerire la necessità di riconsiderare
gli aspetti della competenza emotiva presi
finora in esame con lo scopo di ricercare
quelli che, invece, sembrano ancora man-
care nella fase di rilevazione dei dati. 
Tuttavia il successo di programmi di for-
mazione in ambito socio-emotivo (Social and
Emotional Learning, o SEL) testimonia l’esi-
stenza di competenze e abilità che sono cen-
trali nelle relazioni quotidiane tra individui e,
soprattutto, l’educabilità delle competenze
socio-emotive. Inoltre, studi come quello di
Durlak, Weissberg, Quintana, & Perez (2004)
riconoscono una relazione positiva tra abilità
connesse con la EI e successo accademico: le
loro conclusioni testimoniano che le abilità
socio-emotive riescono a promuovere il coin-
volgimento nell’apprendimento e il successo
accademico a lungo temine, e migliorano i
fattori di rischio comportamentali che posso-
no minare i processi positivi. 
In conformità a questi assunti, che inclu-
dono anche la convinzione che l’affettività e
la cognizione funzionino in modo sinergico,
a partire dal 1990 si è diffusa l’idea tra i rifor-
matori scolastici che la scuola possa giocare
un ruolo positivo nella soluzione dei proble-
mi socio-emotivi degli studenti, considerata
la quantità di tempo che essi trascorrono in
ambito scolastico. Al momento, numerosi
programmi SEL sono attuati nelle scuole sta-
tunitensi, dalla scuola materna fino ai dodici
anni.2 SEL è sostanzialmente un quadro di ri-
ferimento cui fanno riferimento un ampio







sul valore delle competenze socio-emotive
nelle relazioni sociali come pure a sostenere
lo sviluppo di abilità specifiche: comunicare
in modo efficace, cooperare, risolvere i con-
flitti con creatività e spirito di adattamento, ri-
flettere sulle proprie esperienze, controllare
l’impulsività e negoziare decisioni. 
L’analisi di molti dei programmi SEL rea-
lizzati nelle scuole ha dato luogo a una serie
di linee guida che ci sembra utile ricordare:
a. i materiali scolastici devono rivolgersi
alla persona nella sua interezza;
b. le abilità connesse all’apprendimento so-
cio-emotivo dovrebbero essere insegna-
te nel contesto di attività scolastiche in
modo integrato rispetto alle discipline;
c. i programmi di educazione socio-emo-
tiva dovrebbero fornire istruzione ap-
propriata al livello di sviluppo dell’allie-
vo e al suo contesto culturale;
d. è necessario rimodulare i percorsi di
formazione/educazione di docenti, am-
ministratori e studenti;
e. dovrebbe essere condotta una sistema-
tica valutazione dei programmi di edu-
cazione socio-emotiva realizzati.
È evidente che i nostri autori, avendo da-
to voce a studi di diversa impostazione, han-
no inteso proporre al lettore lo stato dell’ar-
te piuttosto che una loro personale posizio-
ne. D’altra parte ci fanno presente in più
passi del volume come problematiche relati-
ve alla modalità di raccolta dati possa rende-
re nulla o assai modesta la loro attendibilità.
Ciò vale soprattutto per quanto riguarda il li-
mitato ricorso alla osservazione diretta di
comportamenti rispetto, invece, al diffuso
uso delle auto-dichiarazioni (questionari e
interviste). Considerato tutto ciò, gli autori
sono molto cauti nel sostenere che un alto
grado di EI possa produrre dei miglioramen-
ti generalizzati nel comportamento. È, però,
interessante il fatto che ci facciano notare
che per la materia inglese (per parlanti lin-
gua inglese) la EI sia un predittore di presta-
zione più attendibile rispetto al quoziente
intellettivo, suggerendo, in buona sostanza,
che la EI può aiutare l’alunno a compensare
una carenza di abilità intellettiva.
Dal punto di vista degli autori, la ricerca
in questo campo non è, dunque, riuscita a di-
mostrare che la EI sia una delle principali ca-
ratteristiche personali alla stregua delle abili-
tà intellettive. Tuttavia, riconoscono che si è
giunti a identificare specifiche abilità che ali-
mentano le differenze tra gli individui nel-
l’ambito dell’agire socio-emotivo. Su queste
risultanze gli autori accennano a possibili
sviluppi della ricerca: dall’individuazione di
modelli multi-polari che prendano in consi-
derazione la relazione tra diverse dimensio-
ni della EI, all’uso di nuovi e più attendibili
metodi di valutazione, dalla formulazione di
una più robusta teoria della EI che indirizzi
l’individuazione di percorsi di apprendimen-
to per specifiche sotto-competenze (se la
percezione e la comprensione delle emozio-
ni possono essere facilmente allenate, la ge-
stione delle emozioni presenta maggiori dif-
ficoltà perché direttamente correlata al con-
testo), fino a contemplare la simulazione del-
le emozioni nei sistemi artificiali.
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Circa un quarto di secolo intercorre tra
il libro di Aldo Visalberghi e quello di
Rita Minello e Umberto Margiotta, en-
trambi i volumi hanno come oggetto
una riflessione sistematica sulla Peda-
gogia, le Scienze dell’Educazione e le
Scienze della Formazione. Siamo, dun-
que, autorizzati a pensare che l’intera-
zione tra queste tre aree possa essere
ancora oggi uno snodo epistemologi-
co particolarmente critico per la comu-
nità scientifica italiana? Tutti gli autori
sono accomunati dalla rigorosa impel-
lenza di offrire, a coloro che del mon-
do educativo si occupano, uno stru-
mento di stimolo e di sollecitazione
per tempi di passaggio e di rinnova-
mento, quali erano gli anni Ottanta e
Novanta del secolo scorso e quali sono
gli attuali post Duemila, tuttavia, essi ci
appaiono anche differenti per i gradi di
ampliamento concettuale progressivo,
non solo legati alle contingenze stori-
che cui si sono trovati ad operare e ri-
flettere. Scegliamo, dunque, la sugge-
stione narrativa dei sei gradi di separa-
zione2 per accompagnare un’analisi
dei due volumi, secondo altrettanti
punti prospettici.
Ed ecco i nostri gradi di separazione:
L’emancipazione progressiva. Per
Visalberghi una pedagogia, intesa co-
me corpo normativo preposto all’azio-
ne educativa concreta doveva realizza-
re rapide sintesi di conoscenze attuali
provate e rilevanti, facendo delle scel-
te orientate a lucidità, esplorazione,
euristica, progettazione, quindi, edu-
care al cambiamento; ma in quale dire-
zione? Secondo l’autore, nella pratica
educativa, dove potevano concretiz-
zarsi insegnamenti sequenziali e strut-
turati per un allievo partecipe dei risul-
1 Minello, R., Margiotta, U. (2011). POIEIN. La pedagogia e le scienze della formazione. Lecce:
Pensa MultiMedia, pp. 312. La lettura critica si snoda alla luce del testo Visalberghi, A., con
Maragliano, R. e Vertecchi, B. (1986; 1990). Pedagogia e scienze dell’educazione. Milano:
Mondadori, pp. 169.
2 La teoria dei sei gradi di separazione è un’ipotesi secondo cui qualunque persona può essere
collegata a qualunque altra persona attraverso una catena di conoscenze con non più di 5
intermediari. Tale teoria è stata proposta per la prima volta nel 1929 da uno scrittore in un
racconto breve intitolato Catene. Poi, nel 1967, un sociologo americano, S. Milgram, trovò un
nuovo sistema per testare la teoria, che egli chiamò ‘Teoria del mondo piccolo’, meglio
conosciuta in Italia come “Teoria dei piccoli mondi”. Le scoperte di Milgram furono
pubblicate in Psychology Today e lì nacque l’espressione ‘sei gradi di separazione’.
Successivamente si scoprì che l’esperimento non era abbastanza rigoroso, ma intanto la
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Una lettura critica di POIEIN. La pedagogia e le
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tati scientifici, che andasse a compiere
attività di tipo euristico e socializzato,
dentro a una epistemologia della com-
plessità e nella capacità di confrontarsi
con i grandi problemi del presente a
respiro internazionale. Quindi, già ne-
gli anni Ottanta, pur distanziandosi
dalla strada indicata dal problematici-
smo pedagogico di Bertin, che enfatiz-
zava l’irrepetibilità, l’irriducibilità e l’in-
violabilità dell’evento educativo, Visal-
berghi, riferendosi alle concezioni di
Laporta (1971, 33), ma anche dello stes-
so Bertin (1968), proponeva una dire-
zione tras-formativa, verso la piena va-
lorizzazione di due funzioni della per-
sona, considerate vitali: produzione
creativa e direzione programmatrice-
decisionale, rispondendo così alla ne-
cessità razionale di integrare i molte-
plici aspetti di espressività dell’espe-
rienza personale e sociale.
«Non è possibile indagare i principi
teorici della formazione, senza spaziare
inevitabilmente nelle sue pratiche, in
virtù del fatto che una teoria della for-
mazione è concepibile solamente come
progetto che dà forma all’azione, in
quanto la formazione stessa deve esse-
re intesa come analitica ed ermeneutica
all’azione» (Minello, Margiotta 141). Se-
condo gli autori di Poien, al momento
attuale sembra che le Scienze della
Educazione diano maggiore attenzione
ai meccanismi paradigmatici delle di-
mensioni cognitiva e culturale, specia -
liz zandosi scientificamente, mentre le
Scienze della Formazione sembrano
orientate verso relazioni trasformative e
rigenerative, dentro una dimensione di
poliformità, nella quale lavoro e ap-
prendimento si pongono in un conti-
nuum complesso in senso esperienzia-
le – il ciclo di vita – e comunitario – i
contesti.
Una vocazione plurale, quindi pro-
fondamente umana. Dal modello basa-
to sulle competenze dell’educatore,
come conoscitore dell’allievo, dei me-
todi, della società e delle materie, si
giunge alla pluralità della famosa Enci-
clopedia pedagogica di Mialaret, ripro-
posta da Visalberghi (1986, 21). Nella
ormai conosciuta ruota enciclopedica
non entravano la Filosofia dell’Educa-
zione o la Pedagogia generale, in quan-
to considerate discipline per la rifles-
sione critica sull’insieme, ma una mol-
teplicità di settori, ancora oggi presen-
ti nella formazione dei futuri insegnan-
ti, definiti allora ‘operatori dei processi
formativi’. Forse sarebbe bene aprire fi-
nalmente un serio dibattito sulla deri-
va ‘operativistica’ di questo costrutto,
attuata nelle politiche del nostro Pae-
se, che tradisce le stesse intenzionalità
di alta professionalizzazione indicate
oltre venti anni fa da Visalberghi. Infat-
ti, se, attraverso il modello enciclope-
dico si prospettava, la costruzione di
un linguaggio comune intorno all’allie-
vo, la riflessione di Visalberghi sugli
aspetti poietici della pedagogia si de-
clinava in una direzione di pratica pro-
blematizzata per costruire dispositivi
efficaci, ovvero un’attività che, per l’au-
tore, si avvicinava all’Ingegneria: l’in-
tenzionalità dell’impegno pratico
avrebbe conferito unità pragmatica e
funzionale al complesso della Enciclo-
pedia pedagogica. Riferimenti molte-
plici estesi a ricerche sul campo, con-
nessi dialetticamente tra loro e con la
prassi didattica, coinvolgendo i settori
disciplinari diversi, avrebbero, quindi,
permesso un approccio globale ai pro-
blemi. Visalberghi, inoltre, proponeva
la ricerca reale come metodo nel pro-
cesso formativo degli insegnanti, con-
siderando rilevante l’approccio inter-
disciplinare in funzione del problema
affrontato.
Anche secondo Minello-Margiotta,
per capire l’educativo-formativo «oc-
corre chiamare a raccolta tutte le
scienze umane […] solo un confronto
epistemico di tipo plurale consente di
rispettare la multidimensionalità della
esperienza formativa, che vive di affet-
ti e di economia, di regole giuridiche e
di valori» (176). Da operare attraverso
una ricostruzione di schemi di analisi,









borare una nuova prospettiva di rifles-
sività, che interpreti e assecondi una ri-
configurazione degli attuali fattori ed
attori della formazione in un contesto
internazionale» (177). Secondo gli au-
tori, la nuova sintesi si può ottenere
mediante l’esercizio della pedagogia
critica e delle sue categorie di emanci-
pazione e autonomia, come progetto
permanente in grado di permettere un
potenziale di trasformazione sociale in
direzione transdisciplinare ed erme-
neutica: partecipare, osservare, inven-
tare in contesti culturali frutto di con-
taminazioni e di ibridamenti, attraver-
so i canali privilegiati della immagina-
zione e della riflessività.
Un perenne equilibrio tra empiri-
smo e scientificità, per una libertà
esperienziale. Asse portante del libro
di Visalberghi è l’esame del rapporto
tra Pedagogia e Scienze dell’Educazio-
ne, dal punto di vista storico, ma so-
prattutto funzionale. Viene individuato
nella Pedagogia il termine per indicare
l’approccio più generale e progettual-
mente impegnato ai problemi educati-
vi. Fondamentalmente, attraversa tutto
il volume la forte sollecitazione a con-
siderare Educazione e Formazione co-
me un complesso scientifico di cono-
scenze basato su:
• esperienze replicabili, che autoriz-
zano a fare sensate generalizzazio-
ni, perciò previsioni (empirismo-
sperimentalismo);
• elementi logico-strutturali, come
insieme ordinato e coerente di con-
cetti ben definiti, connessi in pro-
posizioni fondamentali (sistema
ipotetico-deduttivo).
Inoltre, secondo una prospettiva de-
weyana, veniva parimenti sottolineata la
potenzialità speciale delle Scienze Pe-
dagogiche per la presa in carico piena
della complessità dei problemi, ai fini di
costruire un retroterra critico. Le Scien-
ze dell’Educazione, per l’autore, dove-
vano assumere il ruolo di considerare
complessivamente il momento teorico
e quello pratico, vedendo nella media-
zione pratica una fase critica. Veniva
tracciata la nuova traiettoria della Peda-
gogia, che doveva passare, anche in Ita-
lia, da una disposizione ‘artigianale’ ed
esposta alla casualità delle scelte, a una
fondata su base scientifica, quindi ad
una tecnologia professionale in cui atti-
vità di progettazione e di valutazione
diventavano indicatori di qualificazione
professionale.
Minello e Margiotta considerano
ugualmente necessario indicare gli ele-
menti e gli strumenti che impediscano
una deviazione riduzionistica delle
Scienze della Formazione. Ma, mentre
per Visalberghi, come abbiamo visto, il
problema impellente si posizionava in
un orizzonte generale che muoveva a
inquadrare l’‘education’ dentro due pa-
radigmi forti: scientifico-enciclopedico
e pragmatico-tecnologico, per questi
due autori la sfida attuale si colloca in
quadro contemporaneo di delegittima-
zione, che l’educazione stessa ha con-
tribuito a costruire durante il lungo
processo di teorizzazione strutturante i
concetti stessi della modernità: sogget-
tività, azione razionale, autonomia im-
manentistica. Le categorie dominanti
l’orizzonte attuale sono quelle di mol-
teplicità, pluralità e differenza, che gli
autori collocano in una condizione di
incertezza, dove la persona è formata
per lo più a ‘funzionare’, perdendo così
la capacità di tramandare e utilizzare
modalità teorico-riflessive, quadri para-
digmatici o metaforici, analisi discorsi-
ve. Gli autori propongono, dunque, di
far recuperare alle Scienze della Forma-
zione gli strumenti interpretativi, me-
diante rappresentazioni plurime e spa-
zi semantici, in luoghi e ambienti dove
sia possibile condividere concettualiz-
zazioni costitutive, che possano offrire
soluzioni a problemi comuni. I campi
specifici del sapere pedagogico posso-
no diventare laboratorio in cui simula-
re e modellizzare procedure del sape-
re, che permettano di elaborare e pro-








Equità, sviluppo e ricerca. Attraver-
so un chiaro riferimento ad un famoso
pensiero di Albert Einstein, Visalberghi
proponeva un’uguaglianza che veniva
assunta come postulato e obiettivo
educativo, mediante la costruzione di
azioni che si adattassero a ciascuno,
pur essendo utili a tutti, in particolare
veniva sollecitata «l’educazione di in-
dividui che agiscano e pensino indi-
pendentemente, ma che vedano nel
servizio alla comunità il loro più alto
problema di vita» (Einstein 1965, 79).
Eguaglianza nella diversità: equità.
In questo non si discostano Minel-
lo e Margiotta, indicando la scuola co-
me autentica res publica, una comuni-
tà sociale dove si apprendono una vi-
sione del mondo e i valori universali,
nel confronto positivo e nella valoriz-
zazione delle differenze, del ‘saper es-
sere’. L’insegnante e il formatore, in
questa scuola, risultano mediatori del-
le conoscenze, ma soprattutto ricerca-
tori, insieme a coloro che stanno impa-
rando.
Da tutti gli autori viene citato Gram-
sci, in particolare per la sua forte atten-
zione al dinamismo tra attività teorica e
pratica, secondo le prospettive gram-
sciane sottolineate da Manacorda: «il
concetto e il fatto del lavoro […] attra-
verso una scuola unica […] di cultura
generale, umanistica, con giusto con-
temperamento dello sviluppo della
potenza di operare manualmente e
della potenza di pensare, di operare
intellettualmente» (1970, 1541) volte a
ricreare «l’uomo italiano del Rinasci-
mento, il tipo moderno di Leonardo da
Vinci diventando uomo–massa o uomo
collettivo pur mantenendo la sua forte
personalità e originalità individuale»
(Gramsci 1973, 654).
Le Scienze dell’Apprendimento
non sono avatar della psicologia. Visal-
berghi, coerentemente con la situazio-
ne di ampia fioritura scientifica della
Psicologia Evolutiva, che si presentava
nei primi anni Ottanta in Italia, sottoli-
neava il difficile rapporto tra Psicologia
ed Educazione, identificato nella man-
canza di una mediazione organica, sia
sul piano dell’identificazione dei pro-
blemi, sia su quello della verifica delle
proposte. Visalberghi sottolineava il ri-
schio che tecnica, analisi, classificazio-
ne e azione individuale prevalessero
sulla responsabilizzazione della condi-
zione dell’attività formativa per un
gruppo di allievi, costituita dalla pro-
gettazione degli interventi educativi,
dalla pianificazione di scelte pratiche,
da criteri specifici, da capacità osserva-
bili, dalla valutazione continua. Eviden-
ziava, tuttavia, la necessità di rendere
espliciti ed univoci i traguardi del-
l’azione educativa, la descrizione degli
aspetti osservabili, la costruzione di
ipotesi credibili e articolate di descri-
zione-interpretazione dei processi
mentali di apprendimento e delle ipo-
tesi di articolazione dei livelli conosci-
tivi. Veniva indicata, pertanto, la Psico-
logia della Educazione come esempio
di interdisciplinarietà, attuata adottan-
do strategie teoriche e pratiche comu-
ni. Definire operativamente gli obietti-
vi, avrebbe, infatti, permesso di rende-
re esplicite, quindi verificabili e con-
trollabili, le scelte dell’azione didattica,
in interazione con l’ambiente, gli og-
getti e i materiali, i processi di sviluppo
generali e specifici.
Minello e Margiotta, ripercorrendo
nel loro volume i rapporti storici tra
Educazione e Formazione, individuano
il mutato scenario di nuove metodolo-
gie, di nuove gerarchie di saperi, di
nuovi significati ibridati sottostanti al
costrutto di ‘nomadismo concettuale’ e
propongono, quindi, di attraversare e
superare la ricerca in prospettiva mate-
rialista, per avviarsi verso nuove pro-
spettive, oltre la sudditanza della for-
mazione alle Scienze dell’Educazione
(o della Psicologia, diciamo noi), che
sembra ancora caratterizzare una parte
del panorama italiano.
Le prospettive individuate dai due
autori indicano come possibile via uno
sviluppo condiviso dell’esperienza di









tutta la vita attraverso la molteplicità di
processi formativi autopoietici, carat-
terizzati da una precisa pratica orga-
nizzativa di tipo metacognitivo-critico
e da un’epistemologia della complessi-
tà. E indicano un paradigma possibile
per realizzare tale condivisione: «una
valida teoria dell’apprendimento, che
tenga conto anche dei processi di ap-
prendimento che hanno come oggetto
la realtà sociale» (171). Le scienze co-
gnitive, e in particolare la branca delle
Neuroscienze cognitive, in questa di-
rezione, vengono individuate come va-
lido interlocutore per le scienze edu-
cativo-formative, in cui trovano posto i
nuovi paradigmi post-cognitivisti che
richiamano temi al momento molto di-
battuti, quali la mente estesa e la co-
gnizione situata.
Attraversare i confini per una nuova
fase generativa. «Dal punto di vista
scientifico una situazione educativa
può essere definita come il risultato
della interazione di un gran numero di
fattori, qualitativamente e quantitativa-
mente diversi fra loro. Ciascuno di
questi fattori può essere ricondotto ad
uno specifico aspetto della realtà, è
compito della ricerca educativa rende-
re espliciti i fattori che determinano
ciascuna situazione e rilevarne le con-
nessioni, mediante misurazioni [...] bi-
sogna che esista un problema, che es-
so sia individuato come tale, che sia
descritto per ciò che esso appare, che
se ne tenti una interpretazione, che
venga delineata una strategia di risolu-
zione, che i risultati ottenuti siano sot-
toposti ad un controllo obiettivo» (Vi-
salberghi 1986, 255-257). Riportiamo
questo pensiero perché fondamentale
nella ricerca di un maggiore collega-
mento tra le diverse esperienze forma-
tive e, in prospettiva, del loro integrar-
si in un piano generale con precisi or-
dini di priorità, nella logica del sogget-
to che apprende.
Gli autori Minello-Margiotta, si
pongono in continuità fortemente di-
rezionata, rispetto a questa visione: la
pedagogia contemporanea richiede un
approfondimento delle sue motivazio-
ni sottostanti in ottica auto-riflessiva,
per superare l’oscillazione, considera-
ta di stallo, tra una concezione di tipo
critico-fenomenologico e una pura-
mente scientista. La direzione che pro-
pongono è quella di accettare il para-
dosso della possibilità trascendentale:
«la ricerca pedagogica […] punta a sta-
bilire le condizioni trascendentali della
possibilità delle forme dell’esperienza
educativa e formativa, intesa come re-
lazione e direzione di senso che tra-
sforma gli apprendimenti in talenti,
l’empatia in relazione, il comporta-
mento in autonomia, il sapere in scelte
e decisioni» (9-10).
Dal modello bioeducativo BES (Bio
Educational Science Research Group),
ampiamente analizzato nel volume, at-
traverso l’esplorazione dei punti di in-
teresse e di criticità, relativi a indicato-
ri e criteri di qualità – individuati da
questo modello – per l’educabilità co-
gnitiva attuata mediante processi con-
nettivi tra cervello-corpo-mente-am-
biente-tecnologia-cultura, gli autori
propongono «di intraprendere un per-
corso di ricerca che eviti alle scienze
della formazione l’attestarsi su posizio-
ni che presuppongano un confina-
mento bioeducativo, per tentare, inve-
ce, di intrecciare più saldamente quei
fili che valorizzano, nell’essere umano,
non tanto il bios, quanto lo specifico
dell’anthropos, multiforme e trasfor-
matore di se stesso» (221), in cui il ruo-
lo della pedagogia si ponga come sno-
do e mediazione tra le neuroscienze e
il post-cognitivismo. A tale fine, vengo-
no indicate come possibili vie attuative
e integrate:
• Il principio di formatività che per-
metta di porre in relazione cono-
scenze plurali attraverso un’inte-
grazione polisemica profonda delle
dimensioni spirituali, emotive, cor-
poree, cognitive e creatrici in di-
mensione ‘trans-formativa’ trascen-








volezza sociale) e verticale (univer-
salità dei simboli e degli archetipi),
mediante un forte investimento
metacognitivo e il passaggio inevi-
tabile attraverso l’etica della re-
sponsabilità e della solidarietà.
• Un’epistemologia ecosistemica dei
paradigmi educativo-formativo, «al-
l’interno dei quali, recuperare le
tracce di un intercampo significa ri-
salire e trascorrere, costantemente
e reciprocamente, ad un ecosiste-
ma territoriale e concettuale in cui
saltiamo dalle sfere del continuo a
quelli del discontinuo; dai sentieri
del certo a quelli del problematico»
(186).
• Una transdisciplinarietà antropolo-
gica, in cui i paradossi della com-
plessità riescano a convivere me-
diante approcci plurali che guardi-
no al macrofuturo delle comunità,
attraverso prospettive di lifelong le-
arning e l’identificazione di un eco-
sistema delle pedagogie, che «ri-
scopra nuovi equilibri nelle ragioni
formative, e che favorisca l’esame
dell’andamento e della coerenza
interna dei processi educativi o for-
mativi» (278).
• La necessità del superamento delle
semplificazioni antropologiche del-
l’umanesimo, per aprirsi alla possi-
bilità «di costruzione di una nuova
soggettività eco-identitaria: un sog-
getto sostenibile inteso come po-
tentia, aperto al cambiamento, ma
sempre fedele a se stesso. La singo-
larità del soggetto diviene lo sche-
ma di ricorrenza dei cambiamenti,
inteso come fedeltà ai propri limiti»
(252).
Sostanzialmente, a partire da que-
sto testo, «le categorie di trasformazio-
ne e di eco-identità diventano il nuovo
spazio critico di ripensamento degli
spazi socio-formativi, con la validazio-
ne offerta dalle ultime scoperte neuro-
scientifiche che consentono di oltre-
passare il biocentrismo pedagogico ed
identificano la diade relazionale – in-
contro di due destini – come referente
antropologico» (275).
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